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CHAPITRE 1 : L’apprentissage 
1.1 L’importance de l’apprentissage et le rôle de l’école 
« Comprendre est aussi important pour chacun d’entre nous qu’aimer. C’est une activité 
qui ne se délègue pas. Nous ne laissons pas à Casanova le soin d’aimer. Ne laissons pas aux 
scientifiques le soin de comprendre. » Albert Jacquard (1985), cité dans Giordan (1998, p. 
31). 
Cette phrase d’Albert Jacquard souligne bien l’importance de l’apprentissage et ses 
difficultés. En effet, il ne se « délègue pas ». Chaque élève doit construire ses connaissances 
qui lui permettront de poursuivre sa formation ou de devenir un citoyen responsable et libre 
de prendre ses propres décisions. Selon la déclaration de la CIIP relative aux finalités et 
objectifs de l’Ecole publique : « L’école publique assume des missions d’instruction et de 
transmission culturelle auprès de tous les élèves. Elle assure la construction de 
connaissances et l’acquisition de compétences permettant à chacun  et chacune de développer 
ses potentialités de manière optimale. » Puis, selon le document sur la formation 
postobligatoire dans le canton de Vaud, la scolarité postobligatoire a pour objectif d’insérer 
les élèves dans le monde du travail. 
Cependant, André Giordan (1998), remet en question la manière dont l’école favorise les 
apprentissages. Il accuse même l’école de confondre savoir et apprendre. Il nous dit 
également que « vouloir savoir ne signifie pas avoir envie d’apprendre » (p.76). Dès lors, on 
peut se poser la question suivante : mais pourquoi apprendre alors que l’apprentissage est un 
processus coûteux ? Cette question reste ouverte mais Benoît Bunico (1989), cité dans 
Giordan (1998) nous propose un élément de réponse : « Apprendre est une diminution de la 
dépendance. » (p.75). Selon lui, l’apprentissage permettrait d’acquérir une maîtrise 
permanente, qui serait secondée par un désir de se dépasser de manière continuelle. 
L’objectif de ce travail de mémoire est d’analyser l’efficacité d’un moyen 
d’enseignement : le cours ex-cathedra en se demandant s’il favorise le savoir ou l’apprendre. 
Il a également pour but de proposer des alternatives motivant les élèves à avoir envie 
d’apprendre plutôt que de vouloir savoir ainsi que leur intégration au sein de l’école.  
Il devient donc évident que l’apprentissage scolaire tient une place extrêmement 
importante dans la vie de tout un chacun. Cependant, apprendre n’est pas une chose aisée, 
c’est pourquoi nous allons nous intéresser dans un premier temps aux mécanismes de 
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l’apprentissage, puis à la relation pédagogique et à la responsabilité partagée de l’enseignant 
et de l’apprenant. Ceci dans le but de montrer la complexité du processus d’apprentissage.  
1.2 Les mécanismes de l’apprentissage 
L’apprentissage est lié au fonctionnement de notre cerveau. Il est impossible, comme 
nous le dit André Giordan (1998) dans son livre Apprendre ! de repérer un centre de 
l’apprentissage : « Aucun chercheur n’a pu – et ne pourra – le localiser, à la manière du 
centre du langage … » (p.46). Selon lui, la capacité d’apprendre est associée à de multiples 
zones et traite de multiples données. On parle donc de capacité émergente. Il est donc 
extrêmement difficile de mettre en œuvre des expériences tenant compte de ces interactions 
multidimensionnelles.  
On reconnaît un cerveau en activité par les influx transportés par différents groupes de 
neurones (cellules nerveuses). Les différentes zones du cerveau étant densément reliées entre 
elles, l’influx nerveux ne touche rarement qu’une seule région du cerveau. La multiplicité des 
groupes de neurones et des signaux nerveux vont provoquer un « ressenti » chez l’individu. 
Par ressenti, on entend une émotion (positive ou négative), une action, une représentation et 
finalement, ce que l’on appelle la pensée. Ainsi, selon André Giordan (1998) : « La 
signification, l’émergence de sens, sont ainsi liées à l’activation de réseaux en place ou à la 
mise en place de nouveaux réseaux entre neurones ; en fait à la production de nouveaux 
réseaux et réseaux de réseaux … » (p. 54). Rien n’est figé dans le cerveau. Ces différents 
réseaux sont en constante évolution. L’entraînement permettrait de renforcer certaines 
connexions, le cerveau serait même capable de s’adapter à des accidents en modifiant les 
réseaux de neurones aboutissant à une zone endommagée jusqu’à une zone saine. C’est par 
exemple le cas de personnes sourdes dont une partie du cortex visuel a détourné des neurones 
normalement destinés à la zone auditive (Giordan, 1998). De plus, il serait possible de 
s’entraîner et d’apprendre à n’importe quel âge. La seule limitation serait la vitesse 
d’apprentissage, qui diminue avec l’âge et de manière inversement proportionnelle à leur 
motivation. En effet, une personne âgée ayant constamment été stimulée va conserver sa 
faculté d’apprentissage plus longtemps. Donc selon André Giordan (1998): « Apprendre 
consiste à réorganiser les connexions. En même temps qu’il faut en fabriquer de nouvelles, il 
faut en effacer ou inhiber d’autres, qui avaient été sélectionnées pour leur efficacité et 
avaient produit un certain équilibre cognitif ou affectif … Ce qui explique toute la difficulté 
d’apprendre » (p.55).  
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1.3 La relation pédagogique 
« Ce qui mobilise un élève, l’engage dans un apprentissage, lui permet d’en assumer les 
difficultés, voire les épreuves, c’est le désir de savoir et la volonté de connaître. » (p.86), 
Meirieu (1990). Or ce désir de savoir ou plutôt cette envie d’apprendre peut venir de deux 
individus. Un enseignant ayant décidé d’ignorer son implication dans le désir d’apprendre de 
ses élèves part donc du principe que la matière qu’il enseigne « est suffisamment intéressante 
pour capter l’attention des élèves » (p.2), Saint Onge (2008). Le contenu étant suffisamment 
intéressant pour motiver les élèves à l’apprendre, il n’y a, dans ce cas, pas vraiment de 
relation pédagogique à proprement parler. Il se peut également que l’enseignant accepte avoir 
un effet sur le processus de motivation des élèves à l’apprentissage. Il peut alors décider de 
modifier son enseignement et sa relation pédagogique avec ses élèves dans le but de rendre 
les apprentissages plus accessibles aux élèves. Selon Bernard Rey (2009), la relation entre 
l’enseignant et l’apprenant se distingue des autres types de relations interpersonnelles par des 
caractéristiques très particulières.  
La relation pédagogique se définit donc comme la relation entre un apprenant et un 
enseignant dans le cadre d’une situation d’enseignement. Selon Telli (2003) : « de multiples 
travaux mettent en évidence l’impact de ces relations sur la réussite scolaire. » (p.9). En 
effet, ce sont les variables liées à l’enseignant et l’enseignement qui auraient la plus grande 
influence sur la réussite scolaire, comme le montrent les travaux de Hattie (2009). Dès lors, il 
est justifié de remettre en cause nos pratiques d’enseignement pour favoriser l’apprentissage 
de nos élèves. On peut donc se poser la question de savoir quelles alternatives au cours ex-
cathedra peuvent améliorer la relation pédagogique et l’envie d’apprendre de nos élèves.  
1.4 La responsabilité partagée de l’enseignant et de l’apprenant 
Nous venons de voir que l’enseignant a une importance de taille sur la réussite de ses 
élèves. Mais qu’en est-il de la responsabilité de l’apprenant ? L’apprenant a tout de même une 
responsabilité : c’est lui qui apprend. De manière générale, lorsqu’un apprenant prend des 
notes issues d’un cours ex-cathedra, il essaie de reconstruire les informations essentielles 
données par le discours de l’enseignant. Cependant, la relecture des notes de nos élèves 
montre des associations de mots totalement inadaptées (Giordan, 2009). Par exemple : « Aux 
Etats- Unis, il y des conflits entre les races, par exemple entre les Noirs et les policiers » 
(p.24). Les élèves mettent donc en place des stratégies pour essayer de répondre aux attentes 
de l’enseignant. Ainsi, le fait d’ « apprendre », dans ce contexte, signifierait simplement 
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mettre en place des stratégies pour répondre aux attentes de l’enseignant et passer son année. 
Donc en considérant l’enseignement comme une simple transmission des savoirs, l’enseignant 
et ses élèves sont bien loin de permettre un bon processus d’apprentissage. 
En résumé, nous pouvons dire que l’apprenant a la responsabilité d’apprendre, car 
l’apprentissage ne se délègue pas. Cependant, l’enseignant(e) doit accepter une part de la 
responsabilité dans les apprentissages de ses élèves. Essayer de se mettre à la place de ses 
élèves peut l’aider à trouver des solutions ou des alternatives leur permettant de favoriser 
l’« apprendre » plutôt que le « savoir ». Par exemple, vérifier la maîtrise du vocabulaire de 
base que nous utilisons lorsque nous enseignons, permettrait de s’assurer que les élèves 
comprennent le discours de l’enseignant ; il est aussi possible de varier son enseignement, 
pour que les élèves puissent choisir entre différentes méthodes d’apprentissage. La variation 
de l’enseignement peut se faire au niveau des moyens d’enseignement, par exemple : montrer 
un film, faire un exercice, travailler par groupes, mais également dans les approches 
proposées aux élèves, comme par exemple : l’étude de documents, l’approche par problème, 
l’observation d’une situation biologique, etc. De plus, l’enseignant peut travailler la 
métacognition avec ses élèves, soit la connaissance qu’ils ont de leur propre fonctionnement 
intellectuel. Beaucoup d’alternatives à une simple transmission du savoir sont disponibles. 
L’objectif de ce travail de mémoire est d’ailleurs d’en répertorier une partie. Les quelques 
pistes mentionnées ci-dessus ainsi que d’autres alternatives seront donc reprises et 
développées au chapitre 3 de ce mémoire. 
CHAPITRE 2 : Le cours ex-cathedra 
2.1 Définition 
Selon Alexandra Magro (2011), le terme « ex-cathedra » signifie : « depuis sa chaire » ou 
« enseignement magistral ». Il s’agit donc d’un cours où le rôle essentiel de l’enseignant est 
de transmettre son savoir à ses élèves. Le rôle principal de l’apprenant est par opposition 
d’écouter le discours du professeur tout en prenant des notes. 
2.2 Les idées reçues sur l’apprentissage favorisant le cours ex-cathedra 
Marilla Svinicki (1985), repris de Saint Onge (2008), propose 8 postulats (ou huit idées 
reçues) conduisant certains enseignant(e)s à ne dispenser que des cours ex-cathedra en 
pensant cette stratégie efficace. Les voici donc : 
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1) Premier postulat : « La matière que j’enseigne est assez intéressante pour capter 
l’attention des élèves » (p.2). Nous retrouvons cette manière de penser chez des 
enseignants qui estiment que la maîtrise de leur discipline suffit à dispenser un 
enseignement intéressant et efficace pour leurs élèves. En résumé, ils attachent plus 
d’importance aux contenus et rechignent souvent à adopter de nouvelles tactiques 
pédagogiques sous prétexte que leur discipline est suffisamment vaste pour éviter de 
perdre temps avec d’autres méthodes. 
2) Deuxième postulat : « Les élèves sont capables d’enregistrer et d’intégrer un flot 
continu d’informations pendant plus de 50 min. » (p.3). Ce deuxième postulat signifie 
que l’apprentissage ne se limite qu’à un enregistrement d’informations données par le 
professeur. Comme nous le dit Saint-Onge (2008) : « Le processus serait le suivant : 
TRANSMETTRE – TRANSCRIRE – MEMORISER. » (p.3). 
3) Troisième postulat : « Les élèves apprennent en écoutant. » (p.5). Avec ce postulat, il 
apparaît donc que l’écoute semble être une condition unique à l’apprentissage. Combien 
de fois avons nous entendu « Ecoute ! » ou « Tu n’avais qu’à écouter » lorsque nous 
n’avions pas compris quelque chose. 
4) Quatrième postulat : « Les élèves sont des auditeurs avertis et habiles à prendre des 
notes. » (p.5). Les enseignants dispensant uniquement du cours ex-cathedra partent du 
principe que les élèves sont très habiles dans la prise de notes mais ne prennent pas 
forcément le temps de lire les notes de leurs élèves.  
5) Cinquième postulat : « Les élèves ont les connaissances préalables et le vocabulaire 
suffisant pour arriver à suivre les exposés. » (p.6). Nous sommes là en plein dans ce 
qu’Astolfi (2008) qualifierai d’amnésie du spécialiste. Il nous dit dans son livre : La 
saveur des savoirs que : « l’expert est amnésique à propos de sa propre histoire 
intellectuelle » (p.43). L’enseignant oublie la difficulté de la discipline dans laquelle il est 
expert et en arrive à avoir des idées reçues telles que ce cinquième postulat. 
6) Sixième postulat : « Les élèves sont capables de diriger leur propre compréhension. » 
(p.6). L’enseignant, dans ce cas, ne s’assure pas que l’élève ait compris correctement ce 
qu’on lui transmet. Il va partir du principe que l’élève comprend correctement ce qu’on 
lui enseigne. 
7) Septième postulat : « Les élèves sont assez sûrs d’eux-mêmes pour le dire lorsqu’ils ne 
comprennent pas. » (p.7). Beaucoup de facteurs (tels que la maturité, la position de 
l’élève par rapport au groupe-classe) vont déterminer si l’élève va oser prendre la parole 
pour dire s’il ne comprend pas quelque chose.  
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8) Huitième postulat : « Les élèves peuvent traduire ce qu’ils entendent en action. » (p.7). 
On suppose souvent que le fait d’avoir « appris » permet à l’élève de l’appliquer. 
En résumé, ces huit postulats vont permettre à l’enseignant de dire, comme nous le dit 
Miche Saint-Onge (2008): « Moi je passe ma matière, c’est aux élèves de l’apprendre » (p.8).  
2.3 Quelle est sa place aujourd’hui ? 
Le cours ex-cathedra est un mode d’enseignement très exploité pour enseigner à de 
grands groupes, notamment à l’Université (Daele et Sylvestre, 2011). Selon ces mêmes 
auteurs : « il tend d’ailleurs à se développer de plus en plus depuis les années 90, en lien avec 
une massification de l’enseignement supérieur en Suisse, mais aussi en Europe et dans le 
monde (le nombre d’étudiant-e-s dans les Hautes Écoles universitaires suisses a augmenté de 
plus de 30% entre 1995 et 2010 – Source : OFS – http://www.bfs.admin.ch). » 
Il est actuellement impossible de connaître avec précision le recours à ce mode 
d’enseignement au gymnase, aucune étude sérieuse n’ayant été conduite. Cependant, Decker 
(2013) nous fourni une idée de son utilisation sur un très faible échantillon. En effet, la 
question suivante a été posée à 9 jeunes enseignants ayant entre 1 et 3 ans d’expérience 
professionnelle : « dans mon enseignement, mes cours sont à …% sous la forme magistrale ». 
Voici les résultats obtenus : 
Sujet Estimation du pourcentage de cours 
dispensé sous la forme magistrale 
N°1 70 % 
N°2 60 % 
N°3 60 à 70 % 
N°4 90 à 100 % 
N°5 40 % 
N°6 60 % 
N°7 60 % 
N°8 90 à 95 % 
N°9 85 % 
Table 1 : cette table, reprise des résultats de Decker (2013) représente une estimation du pourcentage de 
cours dispensé sous la forme magistrale faite par des enseignants de biologie au secondaire II eux-mêmes.  
Bien qu’il ne soit pas possible de tirer des conclusions à partir des résultats proposés 
dans la table 1 pour des raisons statistiques et méthodologiques, nous observons que les 
enseignants de biologie au secondaire II ont recours à l’enseignement sous forme magistrale.  
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2.4 Ce qu’en disent les pédagogues 
La plupart des pédagogues émettent des critiques à l’encontre du cours ex-cathedra ou 
en tout cas contre son utilisation exclusive. C’est notamment le cas de Catherine Mulryan-
Kyne (2010), qui dit, dans son article intitulé : Teaching large classes at college and 
university level: challenges and opportunities (et repris de Daele et Sylvestre, 2011) que ce 
mode d’enseignement peut être efficace lorsque nous recherchons une rétention de 
l’information mais qu’il n’en va pas de même lorsque nous souhaitons que les élèves 
comprennent l’information et puissent se positionner de manière réflexive par rapport à elle.  
Alexandra Magro (2011), dans son livre Enseigner l’écologie – une autre approche 
didactique se positionne de la manière suivante par rapport au cours ex-cathedra (en parlant 
de l’approche inductive1) : « cette approche n’exclut pas l’enseignement ex-cathedra (Hmelo-
Silver et al., 2007) mais ces temps-là d’enseignement plus dogmatiques doivent venir après 
des phases d’induction et non pas se substituer à celle-ci (Prince et Felder, 2006) » (p.48). 
Elle propose donc de centrer sa pédagogie sur l’élève (méthode inductive) et d’utiliser le 
cours ex-cathedra pour des phases d’institutionnalisation, permettant la consolidation et la 
généralisation des savoirs. Elle mentionne de même que « l’alternance entre ces deux phases 
est également importante pour rassurer les élèves et éviter la démotivation et une éventuelle 
résistance à l’apprentissage » (p.48). 
Pour Saint Onge (2008) « un bon exposé présente des connaissances nouvelles, fournit 
le contexte nécessaire à leur compréhension, met en évidence les points importants et établit 
clairement les liens qui guident la pensée d’un sujet donné. » (p.35). 
André Giordan (1998), lui, pense que l’enseignement « quand il est conçu comme une 
simple transmission ne permet pas d’apprendre et peut même empêcher d’apprendre » (p.25). 
En effet, une telle pédagogie n’impliquerait qu’une relation unidirectionnelle : l’enseignant 
donne son cours et l’élève retient l’information. Selon Giordan (1998), toutes les études 
menées aux Etats-Unis et en Europe arrivent à la même conclusion : on ne peut pas comparer 
la structure de la pensée d’un apprenant à une bande magnétique vide car : « non seulement le 
prétendu récepteur n’apprend pas, mais il se décourage et finit par se détourner de la 
connaissance. » (p.34).  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  L’approche	   inductive	   consiste	   à	   partir	   d’observations,	   puis	   à	   poser	   une	   hypothèse,	   dans	   le	   but	   de	  généraliser	  ces	  observations	  et	  aboutir	  à	  un	  modèle	  scientifique.	  (http://www.unige.ch/fapse/pegei/Enseignement/Seminaire/Documentation/demindded2.pdf)	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De Vecchi et Giordan (2002) mettent en avant le fait que l’enseignant, lorsqu’il 
dispense un cours ex-cathedra va « plaquer » la matière. Comme celle-ci n’a pas été construite 
en tenant compte des préconceptions des élèves, la connaissance « plaquée » risque d’être très 
rapidement oubliée.  
Selon Saint-Onge (2008) les enseignants acceptant les 8 postulats mentionnés au 
chapitre 2.2 sont ceux qui dispensent des cours magistraux en se disant : « moi, je passe ma 
matière, c’est aux élèves de s’arranger pour l’apprendre » (p.8). Or selon lui, ces enseignants 
ne comprennent pas les mécanismes de l’apprentissage. « L’apprentissage ne se fait pas 
instantanément. C’est un processus long, qui doit être guidé » (p.8). Il nous dit également que 
pour justifier l’utilisation exclusive de l’enseignement sous la forme magistrale, il est 
nécessaire que chacun des postulats (du chapitre 2.2.) soient validés.  
Audigier (2003) nous rapporte deux facettes du cours ex-cathedra. Il pense 
premièrement que l’enseignement sous la forme magistrale « fait obstacle à l’invention d’une 
diversité des situations, qu’il est même une fausse réponse à ce désir de contrôle … » (p.4) de 
la part de l’enseignant. Cependant, il est également «  une invitation à entrer dans une pensée 
autre que la sienne, exigeant alors un réel travail de décentration, de prise de distance par 
rapport à sa propre pensée, à ses convictions » (p.5). Selon lui, la mise en place ou le choix 
d’un dispositif d’enseignement ne va pas forcément de pair avec les comportements et les 
attitudes  attendues par les personnes qui les utilisent. Ainsi, pour lui, le cours ex-cathedra ne 
fait pas forcément obstacle à un apprentissage mais est un dispositif d’enseignement très 
exigeant envers les personnes qui y assistent. 
Selon Merieu (1997), le cours ex-cathedra serait « principalement utile pour 
l’enseignant, pour qu’il reste maître de ses savoirs d’une part et pour qu’il jouisse du plaisir 
de cette maîtrise d’autre part » (p.11).  Il est également facile à mettre en place, n’implique 
pas forcément les élèves, qui peuvent être là tout en étant ailleurs. Cependant, il a l’avantage 
de structurer et de supporter le rapport qu’a l’enseignant avec le savoir qu’il enseigne. 
2.5 Synthèse points forts et points faibles 
En guise de synthèse, il est intéressant de souligner les points forts ainsi que les points 
faibles du cours ex-cathedra. Nous allons commencer par les éléments en défaveur d’un tel 
type d’enseignement nous terminerons par les arguments justifiant son utilisation.  
Selon la plupart des pédagogues, le cours ex-cathedra, lorsqu’il est employé de manière 
exclusive par l’enseignant n’est pas favorable à l’apprentissage des élèves. En effet, dans une 
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telle situation d’enseignement, il n’y a pas de relation pédagogique proprement dite. 
L’enseignant ne se sent souvent pas responsable d’un « mauvais apprentissage » ou d’un 
« non apprentissage » par ses élèves et adopte donc les 8 postulats décrits dans le chapitre 2.2. 
Un autre argument en faveur de son utilisation serait sa simplicité de mise en œuvre ainsi que 
la manière dont il aide l’enseignant à structurer son propre savoir. 
Cependant, le cours ex-cathedra, lorsqu’il est utilisé en alternance avec une méthode de 
type inductive, peut être rassurant et sécurisant pour les élèves. Il permet donc 
d’institutionnaliser les connaissances élaborées lors de la phase inductive et de les généraliser, 
ce qui aurait pour effet d’éviter la démotivation des élèves. Il est également important car il 
permet à l’enseignant d’apporter des connaissances nouvelles, de les structurer, de faire les 
liens dont les élèves ont besoin tout en restant un moyen exigeant  nécessitant beaucoup 
d’attention de la part des élèves y participant. 
En guise de conclusion à ce chapitre, nous dirions donc qu’il est nécessaire de varier 
son enseignement. L’utilisation exclusive du cours ex-cathedra ne favorise pas l’apprentissage 
par les élèves alors que l’utilisation d’une méthode inductive ou d’alternative uniquement 
peut paraître déstabilisante pour eux. Il paraît donc juste de se demander dès lors quelles 
alternatives sont possibles ? Nous allons donc proposer dans le chapitre suivant des moyens 
permettant à l’enseignant de varier son enseignement et d’alterner les moments de cours ex-
cathedra avec d’autres situations d’enseignement.  
CHAPITRE 3 : les alternatives au cours ex-cathedra 
3.1  La pédagogie de la morue 
3.1.1 Description 
Nous allons commencer ce répertoire d’alternatives par ce qu’Alexandra Magro (2011) 
appelle la pédagogie de la morue, dans son livre Enseigner l’écologie – une autre approche 
didactique. Cette nouvelle approche s’applique à une séquence entière et se base sur le 
modèle de Mitchell (1993). Selon Mitchell (1993), pour susciter de l’intérêt chez les élèves, il 
est nécessaire de réussir à les accrocher en stimulant leur curiosité, dans un premier temps 
alors qu’il s’agit de maintenir cet intérêt, par exemple par le développement d’un projet 
auquel ils s’identifient dans un deuxième temps. Mitchell ayant développé son modèle pour 
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les mathématiques, il a donc été nécessaire de l’adapter à l’enseignement des sciences 
naturelles, et plus particulièrement de la biologie.  
Alexandra Magro (2011) propose donc de construire une séquence en écologie de la 





Figure 1 : tirée de Magro (2011), p. 52. Modèle de construction d’une situation d’enseignement en 
écologie.  
Puis, sur ce modèle, elle développe ce qu’elle appelle la pédagogie de la morue, qu’elle 
adapte bien évidemment à l’écologie. Voici donc la représentation qu’elle en a faite: 
 
Figure 2 : tirée de Magro (2011), p. 54. Description schématique d’une progression suivant la pédagogie 
de la morue. 
Cette situation d’enseignement propose donc d’accrocher les élèves à l’aide d’un 
individu, d’une espèce avec laquelle les élèves vont développer un lien affectif. La suite de la 
séquence sera construite par l’élaboration d’un projet permettant de traiter les différents 
objectifs du plan d’étude. Pour que le projet marche et que les élèves s’y intéressent il faut 
impérativement pouvoir répondre à la question de départ.  
J’ajouterai que certains sites, tels que http://www.simplyscience.ch/accueil.html 
proposent aux enseignants ainsi qu’à leurs classes de participer à l’élaboration d’un projet 
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sous la forme d’un concours inter classes. Ce type de pédagogie rejoint la pédagogie de la 
morue, avec une visée un peu plus large. Il peut donc être intéressant d’essayer d’y participer.  
3.1.2 Efficacité 
La pédagogie de la morue est très efficace pour motiver les élèves lorsqu’elle permet de 
répondre à la question de départ. Par opposition, lorsqu’il n’est pas possible d’y répondre, 
Alexandra Magro (2011) nous conseille plutôt d’abandonner le projet en verbalisant les 
raisons qui nous ont poussé à ce choix. En effet, un projet qui n’arrive pas à répondre à la 
question que les élèves se posent va rapidement les démotiver. Donc malgré le fait qu’il s’agit 
d’une méthode inductive, il est nécessaire que la séquence reste bien guidée et qu’il subsiste 
des phases de généralisation et d’institutionnalisation. Il peut cependant être intéressant 
d’utiliser l’échec du projet mis en place ou l’absence de résultats attendus pour montrer aux 
élèves que dans la recherche scientifique, il n’est pas facile d’aboutir à une conclusion et des 
résultats utilisables. 
Nous trouvons qu’il serait intéressant d’appliquer ce modèle proposé pour 
l’enseignement de l’écologie à l’enseignement de la biologie et des sciences naturelles de 
manière plus générale. Cependant, il nous paraît pertinent de se poser la question de savoir 
jusqu’à quel point les élèves ne vont pas se lasser d’une telle approche si elle est utilisée 
plusieurs années de suite. Nous n’avons pas de réponse à cette question mais espérons avoir 
l’occasion de l’expérimenter et d’avoir un retour de la part des élèves.  
3.1.3 Ce dont il faut tenir compte 
Lors de la mise en œuvre d’une séquence basée sur la pédagogie de la morue, il est 
nécessaire d’allouer une attention particulière à la planification de la séquence. Cela peut donc 
prendre beaucoup plus de temps à l’enseignant lors de la première mise en pratique. Il va 
également falloir compter plus de temps dans la réalisation des tâches demandées aux élèves. 
En effet, lors d’un cours magistral, l’information est simplement transmise, il est donc 
possible d’avancer plus rapidement dans le plan d’étude. Une approche inductive prendra plus 
de temps car les élèves vont devoir découvrir, émettre des hypothèses par eux-mêmes, 
expérimenter, etc. Magro (2011) nous indique également quelques pièges à éviter. Il est par 
exemple important de ne pas centrer toute sa séquence uniquement sur le cas d’étude choisi. 
En effet : « ce dernier ne constitue qu’un fil conducteur qui lie les notions du programme, 
trop abstraites quand elles sont présentées isolément, mais nécessaires à la résolution d’un 
problème. » (p. 53). Nous rajouterions également que l’enseignant doit tenir compte de ses 
	  	   -­‐	  15	  -­‐	  
propres compétences dans une telle démarche. Il serait déplacé et probablement très difficile 
d’utiliser ce type de méthode dans un domaine que nous ne maîtrisons pas parfaitement. En 
effet, cette situation d’enseignement risque de soulever de nombreuses questions de la part 
des élèves. L’enseignant doit alors être à même d’y répondre, pour pouvoir rassurer et guider 
ses élèves.  
3.2  Les conceptions de l’apprenant 
3.2.1 Description 
De Vecchi et Giordan (2002), proposent comme alternative de prendre en compte les 
conceptions des élèves. En effet, ils ont effectué une petite expérience consistant à vérifier ce 
qu’ont retenu les élèves d’un exposé court et structuré donné sous la forme magistrale. Le 
résultat est sans appel : « Lorsqu’on ne tient pas compte des conceptions enfantines, celles-ci 
persistent à l’état latent ; elles ne manquent pas de réapparaître, de se manifester à la 
première occasion. » (p.27). Il est donc intéressant de commencer une séquence, non pas par 
un exposé, mais en demandant à nos élèves, mais au fait, que connaissez-vous de tel ou tel 
sujet ? Comment expliquez-vous cela ? Cependant, une telle approche doit évidemment 
prendre en compte ces conceptions dans la construction de la séquence à suivre. L’enseignant 
ne doit pas se contenter de récolter les conceptions de ses élèves mais il doit bien les utiliser 
pour construire des savoirs. Le tableau ci-dessous récapitule les avantages de l’utilisation des 
préconceptions tant pour l’enseignant que pour l’apprenant. Pour résumer, il est possible de 
dire que l’utilisation des conceptions de l’apprenant est un outil permettant une prise de 
conscience de la part de l’apprenant alors que du côté de l’enseignant, il permet plutôt 
d’évaluer (ou de poser un diagnostique) par rapport aux représentations des élèves. 
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Figure 3 : tirée de De Vecchi et Giordan (2002), p. 163. Cette figure représente l’intérêt pour l’enseignant 
et l’apprenant d’utiliser les préconceptions dans une situation d’enseignement.  
3.2.2 Efficacité 
Selon De Vecchi et Giordan (2002), « ne pas faire exprimer les conceptions de 
l’apprenant, c’est considérer ces derniers comme absents du processus d’apprentissage. Cela 
risque fort de les empêcher de construire leur propre savoir… » (p.28). Nous pouvons donc 
conclure que prendre en compte les conceptions de nos élèves augmente l’efficacité d’une 
situation d’enseignement, pour autant que l’enseignant réussisse à faire prendre conscience 
des différentes contradictions et problèmes issus de ces représentations erronées. 
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3.2.3 Ce dont il faut tenir compte 
Lorsque nous souhaitons prendre en compte les conceptions des élèves, il est nécessaire 
de prévoir plus de temps que pour un simple exposé de connaissances. En effet, il est 
nécessaire d’argumenter, de débattre et d’expliquer pourquoi les conceptions des élèves ne 
sont pas correctes. C’est cette phase qui permettra de faire prendre conscience aux élèves des 
différences entre leurs conceptions et le savoir scientifique. De plus, il faut être à même de 
réinvestir ces conceptions dans la construction du savoir des élèves, ce qui n’est pas toujours 
évident. Il est également très important que l’enseignant ne juge pas ses élèves par rapport aux 
conceptions qu’ils ont.  
3.3  L’expérimentation scientifique 
3.3.1 Description 
L’expérimentation scientifique se trouve indiquée dans la grille horaire de nos élèves 
sous le nom de travaux pratiques (TP). Il s’agit de plages horaires destinées à 
l’expérimentation en laboratoire. Afin de rendre ces périodes plus efficaces pour les élèves et 
pour l’enseignant, la classe est séparée en 2 sous-groupes. Selon Giordan (1999) : « Rares 
sont les élèves qui d’emblée se servent de « l’expérience » pour trouver la réponse à une 
hypothèse émise » (p.105). Les TP sont donc une alternative au cours magistral permettant 
aux élèves de développer des compétences différentes. Il s’agit certainement de l’alternative 
la plus utilisée par les enseignants, puisqu’elle est à la grille horaire de nos élèves.  
3.3.2 Efficacité 
Tous les chercheurs ne sont pas d’accord sur l’efficacité des travaux pratiques. Pour 
Yager et al. (1969), enseignants en biologie, les TP ne permettent pas d’acquérir des savoirs 
scientifiques. Ils transmettent uniquement des habiletés manipulatoires (savoir-faire). 
Cependant, d’autres chercheurs, tels que Osborne (1976) et Cariou (2004), pensent que les TP 
sont le meilleur moyen pour susciter l’intérêt des élèves et développer leur esprit critique. 
Cariou (2004) suggère que « Plutôt que de se situer toujours dans un compromis peu 
satisfaisant, […] il vaut mieux, pour la formation de leur esprit scientifique et critique, 
chercher moins souvent à mettre les élèves en situation de résolution de problèmes, mais en 
contrepartie les laisser, au moins parfois, mener réellement une investigation pour les 
résoudre. ». L’enseignant est donc à même de varier les méthodes d’expérimentation selon ce 
qu’il recherche. En effet, un protocole « tout fait », ne développera pas les mêmes 
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compétences que la réalisation complète d’une expérience par les élèves « en autonomie ». 
Cariou (2004) nous incite donc à trouver un juste milieu entre diverses approches. 
J’ajouterai également que l’expérimentation scientifique, lorsqu’elle est correctement 
menée, permet aux élèves de tester, la véracité des propos tenus en cours par l’enseignant. De 
même, ils peuvent également permettre à certains élèves de remettre en question leurs 
conceptions par rapport à certains sujets scientifiques. Cependant, pour que ces propos soient 
vérifiés, il est nécessaire que le choix des différents TP soit pertinent par rapport aux cours 
auxquels les élèves assistent, ce qui est loin d’être facile à organiser pour l’enseignant, compte 
tenu des grilles horaires. 
3.3.3 Ce dont il faut tenir compte 
La préparation des travaux pratiques prend du temps. Il faut tout d’abord sélectionner 
une expérience pertinente, puis préparer le matériel dont vont avoir besoin les élèves. Il est 
également important de bien planifier l’expérience dans le temps. Il s’agit généralement de 
double période, soit de séances de 1h30. Il faut donc avoir terminé l’expérience, et rangé le 
matériel dans les temps impartis.  
Lorsque l’enseignant souhaite placer ses élèves dans une démarche moins guidée (les 
élèves réalisent l’entier de la démarche expérimentale), il est nécessaire de prévoir encore plus 
de temps. 
3.4  Travail par groupes de pairs 
3.4.1 Description 
Le travail par groupes de pairs est une alternative qui peut être mise en place par 
l’enseignant dans des situations d’enseignement très variées. Il s’agit donc de faire travailler 
les élèves par petits groupes. Elle peut être appliquée à plusieurs contextes : résolution d’une 
situation problématique, résumé d’informations contenues dans un exposé, élaboration d’un 
rapport de travaux pratiques, … 
3.4.2 Efficacité 
Selon Saint Onge (2008) « les élèves apprennent plus en discutant qu’en écoutant un 
exposé » (p.35). Il reporte également que « Boby Fong (1987) compare un professeur qui ne 
susciterait pas de discussion en classe à un pilote qui refuserait d’utiliser un radar dans le 
brouillard. » (p.35). Lors de discussions avec des pairs, les élèves vont être amené à exposer 
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ce qu’ils ont appris et sont donc de bons indicateurs des notions ou idées intégrées par les 
élèves. Ne pas laisser les élèves s’exprimer prive l’enseignant d’une source d’information sur 
l’évolution des apprentissages des élèves. Toujours selon Saint Onge (2008) : « des études ont 
démontré que l’attention d’un auditoire commence à diminuer généralement après une 
vingtaine de minutes » (p.35) et que « une discussion bien menée suscite, sur une plus longue 
période, un intérêt croissant » (p. 35).  
Selon Rey (2009), le travail par groupes de pairs permet aux élèves plus timides, qui 
n’auraient pas osé prendre la parole lors d’une question adressée à toute la classe, de 
s’exprimer. Il permettrait également de confronter les opinions individuelles des élèves. 
Cependant, cette alternative ne possède pas que des avantages. Elle ne permet pas 
d’amener des connaissances nouvelles … De plus, en l’absence d’une phase de synthèse ou 
d’institutionnalisation du savoir en classe, il existe un risque de renforcer des modèles 
d’explication erronés ou de fausses préconceptions. En effet, il serait plutôt intéressant 
d’utiliser la discussion suite à un exposé, pour vérifier l’appropriation des connaissances par 
les élèves.  
3.4.3 Ce dont il faut tenir compte 
Le travail par groupe de pairs est relativement aisé à mettre en place. Les aspects moins 
évidents sont plutôt liés à la gestion de la classe et/ou à un guidage efficace. En effet, il est 
moins aisé pour l’enseignant de gérer la classe lors d’un travail par groupe, car il ne peut 
contrôler tous les groupes au même moment. Il faut également prévoir de passer dans les 
groupes pour vérifier la teneur des informations échangées et guider les élèves, si nécessaire. 
Comme toutes les alternatives présentées précédemment, il faudra plus de temps que lors d’un 
simple exposé.  
3.5  Répertoire d’exercices variés 
3.5.1 Description 
Il serait difficile de répertorier toutes les alternatives au cours ex-cathedra. C’est pour 
cette raison que nous regroupons dans ce sous-chapitre, une partie des activités pouvant être 
conduites parallèlement à un cours ex-cathedra. Au sein des sciences expérimentales, il est 
possible de planifier des séances d’exercices, de montrer un film ou une animation 
accompagné (ou non) d’un questionnaire, d’effectuer des études de document, de plonger les 
élèves dans la résolution de problèmes et d’effectuer de courtes évaluations des acquis. Il est 
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également possible de leur faire remplir des fiches, de les faire dessiner des schémas, 
reconstruire des processus biologiques (p.ex. un réseau trophique), … Il existe encore un bon 
nombre de possibilités de mettre les élèves en activité telles qu’apprendre par le jeu, 
construire un conceptogramme, leur faire « vivre » des processus biologiques par simulation 
ou leur faire lire, comprendre et exposer le contenu d’un article scientifique. 
3.5.2 Efficacité 
Rey (2009) affirme qu’ « il est souvent utile d’interrompre le cours, au sens traditionnel 
du terme, pour demander aux élèves d’accomplir un rapide travail individuel […]. De telles 
périodes sont indispensables à une activité intellectuelle véritablement créatrice » (p.87). 
Selon lui, la raison pour laquelle des interruptions au cours magistral sont nécessaires est 
qu’un individu est difficilement capable de mener à bien des opérations mentales propres à la 
réflexion tout en restant disponible à la communication avec autrui.  
Selon Marton et Trigwell (2000) : « la variation est mère de l’apprentissage ». Selon 
eux, il faut varier les modes d’apprentissage pour éviter aux élèves de faire de fausses 
généralisations. L’enseignant est donc responsable des erreurs qu’il cause par non variation 
chez ses élèves. Il est donc justifié de chercher à varier ces méthodes d’enseignement.  
3.5.3 Ce dont il faut tenir compte 
Comme exprimé précédemment, il est difficile de maintenir l’attention des élèves plus 
de 20 minutes d’affilée. Il est donc bien de prévoir des « coupures » permettant aux élèves de 
s’impliquer dans un travail favorisant leur réflexion. En tenant compte de cela, il faut donc 
planifier régulièrement de petites activités. Ceci implique donc de prévoir plus de temps pour 
traiter un sujet et un investissement en temps plus important lors de la préparation de la 
séquence par l’enseignant. Il est également impératif de prendre en compte le temps de 
correction. De plus, varier ses méthodes d’enseignement permet aux élèves de minimiser le 
risque de généralisations erronées.  
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3.6  Synthèse points forts et points faibles 
Voici donc un tableau récapitulatif des différentes alternatives au cours ex-cathedra.  
Alternative Points forts / avantages Point faibles/ inconvénients 
Pédagogie de la morue 
- Très motivante pour les élèves (si le 
projet fonctionne) 
- Implication des élèves dans la 
construction de leur connaissances. 
- Nécessite des connaissances pointues 
dans le domaine. 
- Beaucoup de temps de préparation 
- Les activités prennent plus de temps. 
- Risque que le projet n’aboutisse pas 
Prise en compte des 
conceptions des élèves 
- Permet à l’élève de réaliser que 
certaines de ses conceptions sont 
erronées. 
- Permet de construire des savoirs 
plus solides (s’en rappellent plus 
longtemps).  
- Prend plus de temps à mettre en place 
- Il faut pouvoir réinvestir les 
conceptions dans la construction du 
savoir. 
- Un jugement, même involontaire de la 
part de l’enseignant est néfaste. 
L’expérimentation 
scientifique 
- Permet à l’élève d’acquérir une 
démarche expérimentale 
- Permet à l’élève de répondre à des 
questions qu’il se pose. 
- Peut lui permettre de modifier ces 
conceptions et/ou lui prouver la 
véracité des propos tenus en cours 
par l’enseignant 
- Fait varier les compétences 
demandées à l’élève 
- Prend beaucoup plus de temps de 
préparation à l’enseignant. 
- L’enseignant doit gérer le temps de 
manière optimale et choisir des 
expériences pertinentes. 
Travail par groupes de 
pairs 
- Meilleure rétention de l’information 
par les élèves 
- Bon indicateur des apprentissages 
pour l’enseignant 
- Permet aux élèves plus timides de 
s’exprimer 
- Permet la confrontation de points de 
vue 
- Facilité de mis en œuvre  
- Prend plus de temps qu’un exposé 
- Ne permet pas d’amener 
d’informations nouvelles 
- Gestion de classe moins facile 
- Enseignant doit contrôler en 
permanence le travail des élèves. 
Répertoire d’exercices 
variés 
- Favorise la réflexion par les élèves 
et maintien l’intérêt sur une plus 
longue période. 
- Permet une vérification de 
l’acquisition des connaissances par 
l’enseignant 
- Permet à l’élève de s’auto-évaluer 
- Evite la généralisation erronée 
- Demande plus de temps de 
préparation à l’enseignant 
- Demande plus de temps pour traiter 
un sujet 
- Il faut tenir compte du temps de 
correction. 
Table 2: tableau récapitulant les aspects positifs (points forts) et négatifs (points faibles) des alternatives 
au cours ex-cathedra. 
De manière générale, il est possible de dire que planifier une alternative au cours 
magistral est bénéfique pour l’apprentissage de nos élèves, mais prend plus de temps à 
l’enseignant pour la planifier, mais également pour l’effectuer en classe.  
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CHAPITRE 4 : analyse pratique – séquence d’enseignement en 
écologie 
4.1  Planification de la séquence 
La planification complète de la séquence se trouve dans l’annexe 1, sous la forme d’un 
tableau. Cette séquence a été réalisée pendant le deuxième semestre de stage au Gymnase de 
Chamblandes, avec une classe de 2ème année en discipline fondamentale. Les élèves de cette 
classe sont dans des options spécifiques très variées, avec une majorité en économie et droit et 
en philosophie et psychologie. Ce ne sont donc pas, à priori, des élèves naturellement 
intéressés à la biologie.  
Plutôt que de centrer la planification de la séquence sur le contenu à apporter aux 
élèves, le but était de la planifier en fonction d’un savoir-faire des objectifs particuliers du 
plan d’étude. Le savoir-faire visé était « découvrir, observer et décrire des situations et des 
processus » (p.90). Ainsi, l’objectif final était donc de travailler cette compétence à l’aide 
d’une séquence variée. 
Lors de la planification de cette séquence en écologie, nous avons voulu tester la 
pédagogie de la morue, proposée par Magro (2011).  
4.2  Pointage des moments de cours ex-cathedra et mise en évidence des 
alternatives utilisées 
Par soucis de clarté, le recours aux différents moyens d’enseignement va être analysé 
dans l’ordre chronologique de la séquence, soit période par période.  
Au cours de la première période ainsi que de la moitié de la période suivante, une étude 
de document a été prévue. Les élèves ont découvert la situation de la phalène du bouleau lors 
de la lecture d’un texte. Ils ont ensuite reporté les observations faites par les chercheurs pour 
pouvoir décrire le phénomène. Il s’agit donc d’une activité ne faisant intervenir le cours ex-
cathedra à aucun moment. La correction a été faite en partie par les élèves, qui proposaient 
leurs réponses et par les enseignants, qui ont donné la version « consensus ». 
Dans la deuxième moitié de la période, les élèves ont partagé les informations 
recherchées à domicile (internet, livres, etc.) sur les plécoptères. Nous avons fait une synthèse 
de toutes les informations récoltées puis les avons mises par écrit, dans le but d’introduire le 
troisième cours, sur la bioindication. Cette partie s’est donc déroulée de manière interactive 
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dans un premier temps, puis sous la forme ex-cathedra dans un deuxième temps (pour 
compléter les informations des élèves).  
Les troisième et quatrième périodes ont été consacrées à la préparation des travaux 
pratiques sur le terrain. Dans le but d’impliquer les élèves, ils ont participé à l’élaboration de 
la sortie. Les élèves se sont répartis par groupe de 3-4. Chaque groupe a lu un document ou 
élaboré une fiche de terrain et l’a présenté devant le reste de la classe, au cours de la 
quatrième période. Il n’y a pas eu de moments de cours ex-cathedra, excepté les petites 
corrections effectuées lors des présentations. 
Lors des cinquième et sixième périodes, nous avons abordé le thème des relations inter-
spécifiques par une fiche à compléter. La correction a été faite en interagissant avec les 
élèves, on peut donc parler de cours ex-cathedra discuté. Les élèves ont enchaîné avec un 
exercice sur les régimes alimentaires, ils devaient associer une étiquette contenant une espèce 
animale ou végétale avec le régime alimentaire approprié. Ceci dans le but de construire un 
réseau trophique au tableau noir. Les élèves ont proposé un premier réseau qui a été modifié, 
puis nous avons fait la synthèse sous la forme ex-cathedra, afin de ne pas laisser les élèves 
dans le flou. 
L’avant-dernière période de cours a été consacrée aux relations entre l’homme et son 
environnement. Il a été présenté sous la forme d’un film : les océans de plastique2. Les élèves 
avaient pour tâche d’identifier la situation problématique et de pouvoir en présenter 3 aspects.  
La dernière période de cours avant l’évaluation a été dédiée à une séance d’exercices 
préparatoires. Les élèves ayant le droit à leurs notes de cours et n’en ayant pas l’habitude, 
nous avons jugé nécessaire cette séance d’exercices. La résolution des questions de réflexions 
posées à cette occasion a été faite par les élèves. Les enseignants ont simplement guidé la 
séance.  
4.3  Questionnaire posé aux élèves 
Un questionnaire a été posé aux élèves à la fin de cette séquence. Il se trouve dans 
l’annexe 2. Pour des raisons de temps, il n’a pas été possible de le leur faire passer après le 
test. Il a donc été distribué après le film « océan de plastique », lors de la leçon sur les 
relations à l’environnement. Il ne sera malheureusement pas possible d’analyser tout l’aspect 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  2	  Film	  disponible	  sous	  http://www.dailymotion.com/video/xc3eyd_ocean-­‐plastique-­‐mortelle-­‐pollution_news#.UW1nX6UWmQs	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« évaluation ». Ce questionnaire a été rempli de manière anonyme, afin d’éviter des biais liés 
au fait que les élèves pourraient se sentir jugés si l’enseignant fait le lien entre leurs réponses 
et leur personne.  
Le but d’un tel questionnaire est de donner la possibilité aux élèves de s’exprimer pour 
évaluer non seulement la séquence, mais également leur travail ainsi que le cadre de la classe. 
Il nous a également été utile pour aborder avec eux la question du cours ex-cathedra. 
4.4  Analyse des questionnaires et de la séquence d’enseignement 
L’analyse de cette séquence d’enseignement va se faire en deux temps. Dans un premier 
temps il va s’agir de l’analyse des réponses données par les élèves lors du remplissage du 
questionnaire (sous-chapitre 4.4.1) et dans un deuxième temps il s’agira de l’analyse de la 
séquence proprement dite (sous-chapitre 4.4.2).  
4.4.1 Analyse du questionnaire 
Les résultats complets des réponses des élèves relatives au questionnaire qui leur a été 
distribué se trouvent dans l’annexe 3. Nous allons restreindre notre analyse aux sept questions 
en lien avec le thème de ce mémoire. Les élèves ont pu répondre aux questions "fermées" par 
« oui », « plutôt oui », « plutôt non » ou « non ».  
1. Le cours permet-il d’acquérir de bonnes connaissances ? 
La majorité des élèves (10 d’entre eux) a répondu « plutôt oui », deux élèves ont 
répondus « plutôt non » et trois élèves ont répondu « oui ». La réponse des élèves me semble 
passablement hésitante… Il est probable que les élèves se soient sentis un peu déstabilisés par 
le changement du type d’enseignement et d’enseignant. Il est également possible que nous 
n’ayons pas dispensé assez d’enseignement sous la forme ex-cathedra, ce qui m’aurait permis 
de faire passer plus de matière et de la structurer sous une forme plus habituelle pour eux. 
Cependant, à la question 7, ils ont répondu qu’ils apprenaient mieux lors d’activités que lors 
de cours ex-cathedra. Comme le test n’avait pas encore eu lieu au moment de répondre au 
questionnaire, il est également possible que les élèves aient eu de la peine à évaluer 
l’acquisition des connaissances, ce qui expliquerait une forte proportion de « plutôt oui ». Il 
serait donc très intéressant de reposer cette même question après l’évaluation ou après un 
enseignement sur le plus long terme. Ma dernière hypothèse est que certains élèves n’ont pas 
forcément été attentifs pendant toute la séquence (la période hebdomadaire ayant lieu le lundi 
matin à 8h15).  
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2. Le professeur est-il suffisamment à l’écoute de ses élèves ? 
Cette question me paraît en lien avec le thème car, comme le dit Giordan (1998), 
lorsque l’enseignant dispense uniquement du cours ex-cathedra, l’enseignant transmet la 
matière et les élèves en prennent note. Il n’y a donc pas vraiment de relation pédagogique. 
Saint-Onge (2008) nous dit également que les élèves n’osent pas forcément poser des 
questions… En ce qui concerne cette question, 9 élèves ont répondu « plutôt oui » et 6 élèves 
ont répondu « oui ». Il est vrai que nous avons essayé de travailler cette relation pédagogique 
lors de la séquence et voici deux commentaires d’élèves : « on se sent bien en cours. On sait 
que l’enseignante est là pour nous aider et on le sent bien. Si on n’a pas compris, on peut 
demander et on nous réexplique très clairement. Très rares avec les enseignants. », « J’ai 
trouvé votre manière d’enseigner très bien, vous êtes très à l’écoute de nos questions. ». De 
tels commentaires montrent donc que lorsqu’on accorde de l’importance à nos élèves, ils le 
remarquent très vite et il est ainsi possible d’installer une relation de confiance, propice aux 
apprentissages.  
3. Les techniques d’enseignement sont-elles adaptées aux élèves ? 
Les élèves ont été 11 à répondre « plutôt oui » et 4 à répondre « oui ». Voici quelques 
commentaires d’élèves : « Les sujets sont intéressants et les moyens pour les étudier variés. », 
« On sentait le cours structuré et préparé et dès que ces conditions sont réunies on prend plus 
de plaisir à suivre un cours. », « Cours intéressant, j’ai l’impression d’avoir appris des 
choses et compris certains fonctionnements. Même si la biologie n’est pas mon domaine 
favori, je suis contente d’avoir appris des nouvelles choses. Dommage que cela ne se voit pas 
dans mes résultats. ». Les techniques d’enseignement (au sens large), soit la structure du 
cours, les moyens didactiques et les sujets abordés ont été appréciés des élèves. Nous sommes 
donc relativement satisfaits étant donné qu’il s’agissait de la première fois que nous 
enseignions ce thème.  
4. Est-il possible de poser des questions et de participer pendant le cours ? 
Cinq élèves ont répondu « plutôt oui » et 10 élèves ont répondu « oui ». Il me semble 
que les élèves n’ont en effet pas hésité à poser leurs questions. Nous pensons également que 
le fait d’entreprendre des activités va également favoriser cette attitude de la part des élèves. 
En effet, toute la matière ne leur étant pas transmise oralement, ils ont été confrontés à des 
« situations problème » et se sont par conséquent posé plus de questions. Comme mentionné 
lors de l’analyse de la question numéro 1, il a été possible d’instaurer une relation de 
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confiance avec ces élèves. Ainsi, ils ont osé poser leurs questions sans redouter la réaction de 
leurs enseignants.  
5. Quelle est la partie du cours que vous avez préférée ? 
La majorité, soit six élèves, ont préféré le film « océans de plastiques », quatre élèves 
ont préféré les travaux pratiques sur le terrain, deux élèves ont aimé les parties réflexives du 
cours (soit les parties où ils ont eu des problèmes écologiques à décoder), deux élèves ont 
aimé le cours en général et finalement, un élève a préféré les moments ex-cathedra. Il est donc 
possible de remarquer que les préférences des élèves sont relativement variées. Ces résultats 
suggèrent que pour que chaque élève trouve du plaisir dans une séquence, il est nécessaire de 
varier les contenus ainsi que les moyens d’enseignement pour arriver à leur faire intégrer ces 
contenus.  
6. Préférez-vous le cours ex-cathedra ou le cours intégrant des activités ? 
Neuf élèves préfèrent les activités car « on participe et cela nous met en situation plus 
difficile », sans activité « on perd vite le fil et on s’ennuie », « ça nous marque », « les 
activités du type exercices nous permettent de voir si on a réellement bien compris ». Cinq 
élèves préfèrent un cours mixte car « il faut un peu des deux dans un cours », « je n’ai pas de 
préférence, mais lorsque c’est équilibré, cela me va très bien », « les cours aident à clarifier 
et les activités, plus concrètes, sont plus faciles à retenir ». Un seul élève préfère le cours ex-
cathedra car « le cours ex-cathedra me correspond mieux, cela m’aide à mieux retenir ». Les 
réponses des élèves sont donc également variées, avec une préférence pour les activités. 
Cependant, pour que la séquence puisse correspondre aux attentes de tous les élèves, il est 
important d’intégrer des situations d’enseignement variées.  
7. Pensez-vous que vous apprenez mieux en faisant des activités ou en écoutant l’enseignant 
parler (cours ex-cathedra)? 
Cette question rejoint la question précédente. Neuf élèves apprennent mieux grâce à des 
activités car : « cela nous force à nous débrouiller un peu nous même et je pense que cela 
favorise les apprentissages. De plus ce genre de cours est plus intéressant à suivre. », « ça 
donne au cours de la dynamique », « ça stimule. J’apprends mieux quand je mets en place les 
choses avec une activité ». Quatre élèves pensent que c’est grâce à un cours mixte qu’ils 
apprennent le mieux. Voici leurs commentaires : « pour moi, l’équilibre des deux est 
important pour l’éducation », « pour que j’apprenne bien, j’ai besoin de théorie mais aussi 
d’exercices sinon je n’arrive pas à appliquer ce que j’ai appris ». Deux élèves estiment que 
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leurs apprentissages sont meilleurs lors de cours ex-cathedra : « j’apprends mieux en écoutant 
l’enseignant, je retiens mieux en écoutant seulement et cela me permet de prendre des notes 
de faire le tri de ce qui me paraît important ». Ainsi, comme mentionné à la question 
précédente, varier les situations d’enseignement donne une occasion à tous les élèves pour 
apprendre de manière efficace.  
4.4.2 Analyse de la séquence 
Globalement, les élèves ont apprécié la séquence : « je trouve vos cours intéressants en 
particulier quand vous laissez tomber la théorie et vous faites vos cours à votre façon ». 
Quatorze élèves ont apprécié la séquence et un élève n’a pas véritablement aimé car selon lui 
« on ne cesse de parler de ces sujets ».  
En tant qu’enseignants, nous avons beaucoup apprécié la participation des élèves, même 
si parfois, ils ont eu de la peine à se mettre au travail (la période ayant lieu le lundi matin à 
8h15). Intégrer ces activités et sortir sur le terrain nous ont permis de construire une relation 
de confiance et d’apprécier les qualités très variées de chacun des nos élèves.  
Au niveau de la planification de la séquence, nous avons remarqué qu’intégrer des 
activités dans une séquence nécessite plus de temps de préparation mais favorise un bon 
climat de classe ainsi que les échanges entre élèves et avec les enseignants. Nous avons 
également constaté que l’exécution des activités en classe a pris plus de temps que ce que ce 
que nous pensions. Nous avons donc dû raccourcir notre planification à plusieurs reprises 
pour pouvoir terminer les activités de manière pertinente et pour intégrer les questions posées 
par les élèves.   
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CHAPITRE 5 : conclusion 
5.1  Synthèse et conclusion 
La fréquence du recours au cours ex-cathedra par les enseignants au niveau secondaire 
II n’est pas connue, mais quelques données (non représentatives) laissent suggérer qu’il est 
relativement utilisé chez les jeunes enseignants. Le cours magistral a des avantages et des 
inconvénients, il est donc nécessaire de varier son enseignement pour favoriser 
l’apprentissage de tous les élèves. Dans ce mémoire, nous avons donc proposé plusieurs 
alternatives permettant de mettre les élèves dans des situations d’apprentissage différentes. En 
essayant d’appliquer ces alternatives dans une de nos classes de stage, nous avons été 
positivement surpris du résultat. Les élèves ont principalement apprécié le cours car il était 
varié. Ils ont aimé les activités car ils se sont moins ennuyés mais apprécient les moments de 
cours ex-cathedra car ils leur permettent de structurer leurs connaissances. Grâce à ce 
mémoire, nous nous sommes rendus compte de l’importance de varier nos méthodes 
d’enseignement. D’une part cela permet à tous les élèves (ou presque) d’apprécier certains 
aspects du cours et d’autre part, cela aide les élèves à trouver des méthodes d’apprentissage 
qui leur correspondent.  
5.2  Autocritique  
Il n’y a pas de données statistiques fiables quant à l’utilisation du cours ex-cathedra au 
gymnase. Malgré toutes les recherches effectuées, la plupart des études sur l’utilisation du 
cours ex-cathedra sont menées au niveau universitaire. Ceci pourrait donc faire l’objet d’un 
futur travail de mémoire, étant donné qu’il aurait été intéressant de pouvoir comparer 
l’efficacité des apprentissages des élèves lors de différentes situation d’enseignement (par 
exemple : cours ex-cathedra exclusif, cours mixte et activités uniquement). Un aspect 
concernant les résultats de ce travail reste à garder en mémoire : ils nous donnent une 
indication sur ce que disent les élèves et non sur ce qu’ils ont véritablement appris. En effet, 
nos résultats se basent sur le discours des élèves et non sur des faits réels. 
L’application des notions théoriques dans cette classe de deuxième année a bien 
fonctionné. Cependant, la séquence était très courte : 7 périodes de cours, une période de 
révision, une période de test et 4 périodes de TP. Il est donc difficile de tirer des conclusions 
fiables sur une si courte séquence. Les résultats de cette démarche n’ont donc aucune valeur 
statistique mais sont plutôt d’ordre qualitatif. Il aurait également été intéressant de donner la 
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même séquence dans deux classes différentes pour pouvoir comparer les résultats et analyser 
les différences.  
Au début de la planification de cette séquence en écologie, nous avons voulu tester la 
pédagogie de morue. Malheureusement, nous avons rapidement dû nous rendre à l’évidence 
qu’il n’était pas possible d’entreprendre une telle démarche sur une séquence si courte. 
5.3  Quelques pistes pour motiver les élèves 
5.3.1 Impliquer ses élèves 
Selon Magro (2011), « Accrocher l’intérêt sera le résultat d’une stimulation de la 
curiosité tandis que maintenir l’intérêt consiste à fournir à l’élève les conditions pour 
développer un projet avec lequel il s’identifie » (p.50). Ainsi, le but de cette démarche est 
d’impliquer les élèves dans une démarche inductive. Il s’agit donc de rendre acteurs les élèves 
en leur permettant d’acquérir les connaissances du programme d’étude par la résolution d’un 
projet ayant un sens pour eux. La participation à des projets ou des petits concours va 
également impliquer les élèves, ceci, dans le but de les motiver.  
5.3.2 Adapter le niveau d’exigence et le rythme de travail 
Pour éviter de démotiver les élèves, l’enseignant doit veiller constamment à avoir un 
niveau adapté aux élèves. Ne pas leur en demander assez ou leur en demander trop va très 
rapidement aboutir à une démotivation. De la même manière, il est nécessaire d’adapter le 
rythme de travail à la classe en question, Rey (2009). 
5.3.3 Varier son enseignement 
La plupart des élèves interrogés lors du questionnaire ont dit avoir apprécié la séquence 
parce qu’elle était variée. Selon leurs dires, les activités les ont empêchés de s’ennuyer et leur 
ont permis de s’impliquer dans les apprentissages. Nous pensons donc qu’il s’agit d’une piste 
à ne pas négliger lorsque l’on souhaite intéresser les élèves, en particulier lorsqu’ils n’ont pas 
spécialement d’affinité pour la discipline enseignée. 
5.4  Ce que ce travail nous a apporté 
Ce travail nous a beaucoup apporté. Dans un premier temps, il nous a fait réaliser à quel 
point l’utilisation exclusive du cours ex-cathedra n’est pas favorable aux apprentissages des 
élèves. Lors de notre parcours estudiantin, nous avons assisté à énormément de cours donnés 
sous la forme magistrale. Ayant relativement bien « survécus » à ce type d’enseignement, 
nous n’avions pas pleinement réalisé le fait qu’il pouvait être si défavorable pour nos élèves. 
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Nous sommes donc très heureux d’avoir pu approfondir ce sujet et d’avoir découvert 
beaucoup d’alternatives possibles. 
Dans un deuxième temps, ce travail a largement modifié la manière que nous avions de 
planifier une séquence d’enseignement. Auparavant, nous la centrions quasi entièrement sur 
les contenus que nous souhaitions transmettre à nos élèves. Maintenant, nous adoptons une 
pratique beaucoup plus réflexive. Elle nous permet de nous demander : « Qu’est-ce que nous 
aimerions que nos élèves retiennent de notre cours ou de cette activité ? », « Comment allons-
nous varier notre enseignement ? », « Comment allons-nous pouvoir motiver nos élèves à 
s’investir dans leur travail ? », « Quelle activité allons-nous sélectionner pour faire passer ce 
message ? », etc. 
En guise de conclusion nous dirions que ce mémoire professionnel nous a permis 
d’acquérir de nombreuses notions théoriques et d’essayer de les appliquer dans notre pratique. 
Etant donné que la tentative d’application a été très positive pour nos élèves et pour nous, 
nous sommes motivés à continuer d’appliquer toutes les découvertes faites au travers de ce 
mémoire lors de notre futur parcours professionnel.  
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5. Evaluation des activités 
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Je	  me	  Zixe	  des	  objectifs	  et	  je	  tiens	  à	  les	  atteindre	  
Mes	  notes	  de	  cours	  sont	  bien	  tenues	  et	  utilisables	  




Evaluation	  par	  les	  élèves	  de	  leur	  travail	  (2)	  
non	  









Evaluation	  par	  les	  élèves	  de	  leur	  travail	  (1)	  
non	  
plutôt	  	  non	  plutôt	  	  oui	  oui	  
Avis	  neutre	  










La	  classe	  fonctionne	  de	  manière	  harmonieuse	  (hors	  présence	  de	  l'enseignant)	  
La	  classe	  fonctionne	  de	  manière	  harmonieuse	  avec	  l'enseignant	  




Evaluation	  du	  groupe-­‐classe	  par	  les	  élèves	  (1)	  
non	  









L'atmosphère	  en	  classe	  facilite	  la	  participation	  des	  élèves	  
L'atmosphère	  et	  la	  discipline	  permettent	  une	  bonne	  qualité	  de	  travail	  




Evaluation	  du	  groupe-­‐classe	  par	  les	  élèves	  (2)	  
non	  
plutôt	  	  non	  plutôt	  	  oui	  oui	  
Avis	  neutre	  












Pour	  ma	  formation,	  j'estime	  que	  la	  matière	  est	  importante	  
J'ai	  bien	  compris	  les	  objectifs	  et	  le	  déroulement	  du	  cours	  
Le	  cours	  permet	  d'acquérir	  de	  bonnes	  connaissances	  
Le	  niveau	  du	  cours	  est	  adapté	  à	  mes	  capacités	  	  




Evaluation	  du	  cours	  par	  les	  élèves	  (1)	  
non	  










Les	  moyens	  audiovisuels	  (rétro,	  dias,	  vidéo,	  …)	  enrichissent	  le	  cours	  
Le	  cours	  est	  globalement	  intéressant	   Le	  travail	  demandé	  est	  bien	  adapté	  en	  quantité	  et	  en	  difZiculté	  
Les	  polycopiés	  et	  les	  documents	  sont	  clairs,	  complets	  et	  bien	  présentés	  




Evaluation	  du	  cours	  par	  les	  élèves	  (2)	  
non	  
plutôt	  	  non	  plutôt	  	  oui	  oui	  
Avis	  neutre	  















Le	  professeur	  est	  sufZisamment	  à	  l'écoute	  des	  élèves	  
Le	  professeur	  est	  dynamique	  et	  capable	  de	  motiver	  la	  classe	  
Le	  professeur	  présente	  la	  matière	  de	  façon	  claire	  et	  structurée	  




Evaluation	  de	  l'enseignant	  (1)	  
non	  








Le	  professeur	  est	  à	  jour	  dans	  son	  domaine	   Les	  consignes	  et	  les	  exigences	  du	  professeur	  sont	  claires	  




Evaluation	  de	  l'enseignant	  (2)	  
non	  
plutôt	  	  non	  plutôt	  	  oui	  oui	  
Avis	  neutre	  





























Situation	  d'enseignement	  la	  plus	  appréciée	  par	  les	  élèves	  	  



























Avez-­‐vous	  apprécié	  le	  cours	  en	  général?	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Nous n’avons pas de données fiables quant à l’utilisation du cours ex-cathedra au niveau du 
secondaire II. Le peu de données ayant été récoltées au gymnase suggère qu’il est utilisé de 
manière non négligeable. Dès lors, nous nous sommes demandés si son utilisation est 
favorable à l’apprentissage de nos élèves, et si non, quelles sont les alternatives qu’il est 
possible de mettre en place dans le cadre des cours de biologie au gymnase. 
La plupart des pédagogues sont contre l’utilisation exclusive du cours ex-cathedra. Il serait 
largement défavorable à l’apprentissage de nos élèves. Cependant, l’utilisation exclusive 
d’autres situations d’enseignement ne serait pas obligatoirement meilleure. Un enseignement 
varié serait la réponse la plus favorable aux apprentissages des élèves.  
Afin de vérifier ces propos, nous avons donc proposé une séquence en écologie à une classe 
de deuxième année en discipline fondamentale pour la biologie. L’objectif de cette séquence 
était de varier au maximum les activités proposées aux élèves. Une fois la séquence terminée, 
un questionnaire leur a été posé afin de récolter leurs impressions. Il en ressort en effet que les 
élèves ont apprécié cette séquence car elle était variée. Ils nous ont en effet reporté qu’ils se 
sont moins ennuyés lors des activités proposées mais ont soulevéπ le fait qu’ils ont besoin du 
cours ex-cathedra pour synthétiser l’information et apporter des connaissances nouvelles. 
Selon eux, il est important qu’un bon équilibre entre cours ex-cathedra et activités soit trouvé 
par l’enseignant.  
En conclusion, ce travail de mémoire nous a permis de mettre en évidence le fait que 
l’utilisation exclusive du cours ex-cathedra n’est pas favorable aux apprentissages de nos 
élèves. Nous proposons donc un répertoire d’alternatives permettant aux enseignants de 
biologie au niveau secondaire II de varier leur enseignement. 
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